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Een goed begin is het halve werk: Het belang van klein-
schalig onderwijs voor de interactie, zelfeffectiviteit en 
studiesucces in het eerste semester
J. Brouwer, E.P.W.A. Jansen, W.H.A. Hofman en A. Flache
Samenvatting
De laatste decennia is kleinschalig onderwijs in 
allerlei vormen ingevoerd binnen het universi­
tair onderwijs. Deze vragenlijststudie richt zich 
op leergemeenschappen en mentorgroepen 
als twee vormen van kleinschalig onderwijs 
in het eerste semester. Binnen leergemeen­
schappen hebben de studenten meer contact­
uren en meer mogelijkheden voor samenwer­
king dan binnen de mentorgroepen. Er wordt 
verwacht dat er een positief verband bestaat 
tussen sociale en academische interactie met 
respectievelijk zelfeffectiviteit en studiesucces 
en dat dit verband sterker is voor leergemeen­
schappen dan voor mentorgroepen. Van de 407 
eerstejaarsstudenten sociale wetenschappen 
van het cohort 2013­2014 waren de psycholo­
gie­ en sociologiestudenten ingedeeld in leer­
gemeenschappen en de pedagogiekstudenten 
in mentorgroepen. Uit de multiniveau­analyse 
bleek dat sociale en academische interactie 
en het aantal contacturen positief gerelateerd 
waren aan zelfeffectiviteit, welke bijdroeg aan 
studiesucces. In tegenstelling tot sociale inter­
actie was academische interactie positief gere­
lateerd aan studiesucces. Het positieve effect 
van academische interactie op zelfeffectiviteit 
was sterker voor leergemeenschappen dan 
voor mentorgroepen. Afgaande op de resulta­
ten lijkt er een rol weggelegd voor docenten 
en mentoren om de sociale en academische 
interactie en zelfeffectiviteit te bevorderen en 
kan daarmee een klein, maar belangrijk effect 
hebben op studierendementen. 
Kernwoorden: leergemeenschappen, inter actie, 
motivatie, studiesucces, hoger onderwijs
 
1 Inleiding
In de laatste decennia is het aantal eerstejaars-
studenten binnen het hoger onderwijs sterk toe-
genomen, wat resulteerde in een heterogenere 
studentenpopulatie wat betreft de behoeften, 
verwachtingen en achtergrondkenmerken 
(Beerkens-Soo & Vossensteyn, 2009). Een 
deel van deze studenten heeft moeite om aan 
de academische eisen te voldoen; ongeveer 
37% van de studenten aan een Nederlandse 
universiteit valt uit of verandert van studie 
gedurende of onmiddellijk na de propedeuse 
(Inspectie van Onderwijs, 2014). De overheid 
streeft naar een efficiënter onderwijssysteem 
met een hoger percentage afgestudeerden in 
een kortere tijd. Hierover zijn prestatieafspra-
ken gemaakt in 2012 tussen de overheid en de 
Nederlandse universiteiten, die onder andere 
hebben bijgedragen aan intensievere vormen 
van onderwijs met meer interactie tussen 
docenten en studenten (Inspectie van Onder-
wijs, 2011; OCW, 2007; Rijksoverheid, 2015; 
Te Winkel & Juist, 2012). Aan de Rijksuniver-
siteit Groningen heeft dit onder andere geleid 
tot de invoering van learning communities 
ofwel leergemeenschappen bij verschillende 
opleidingen. Binnen de faculteit Gedrags- en 
Maatschappijwetenschappen waar dit onder-
zoek plaatsvindt, zijn mentorgroepen vervan-
gen door leergemeenschappen bij psychologie 
en sociologie in 2013-2014, terwijl pedagogi-
sche wetenschappen in dat academisch jaar 
nog mentorgroepen had. In beide gevallen 
betreft het kleinschalig onderwijs met als 
belangrijkste verschil dat binnen de leer-
gemeenschappen studenten alle colleges 
ge zamenlijk volgen en daarbinnen samenwer-
ken en elkaar vaker ontmoeten, terwijl bij de 
mentorgroepen de studenten elkaar één keer 
per week ontmoeten tijdens de mentorgroep-
bijeenkomst (Rijksuniversiteit Groningen, 
2012). Een uitgebreide beschrijving van de 
onderwijsprogramma’s wordt gegeven in para-
graaf 3.1. De assumptie die ten grondslag ligt 
aan de vervanging van mentorgroepen door 
leergemeenschappen is dat de sociale en acade-





worden bevorderd, wanneer studenten elkaar 
frequenter ontmoeten en meer met elkaar 
samenwerken binnen een vaste groep. Dit 
onderzoek richt zich op het empirisch vergelij-
ken van deze twee vormen van kleinschalig 
onderwijs wat betreft de relatie tussen sociale 
en academische interactie en respectievelijk 
academische zelfeffectiviteit en studiesucces 
in het eerste semester (vroeg studiesucces).
2  Samenwerkend leren binnen 
kleinschalig onderwijs
Samenwerkend leren wordt tegenwoordig 
veel toegepast binnen het hoger onderwijs, 
onder meer om studenten voor te bereiden op 
hun professionele loopbaan, waarin het func-
tioneren binnen teams veelal vereist is (Cas-
ner-Lotto & Barrington, 2006). Het is echter 
niet alleen gericht op de professionele ont-
wikkeling voor de toekomst, maar wordt ook 
geacht bij te dragen aan het verbeteren van de 
studieprestaties en motivatie door de inter-
actie van studenten onderling en met de 
docenten (O’Donnell, 2006). Dit sluit aan bij 
Vygotsky’s sociaal constructivistische theo-
rie (1978) dat cognitieve groei ofwel leren tot 
stand komt door sociale interactie. Binnen 
kleine groepen kunnen studenten elkaar steu-
nen en onderwijzen (peer tutoring) en daar-
mee ook zichzelf verbeteren. De docent of 
mentor speelt hierbij een belangrijke rol door 
mogelijkheid te geven tot peer tutoring, maar 
ook door de instructie af te stemmen op de 
vaardigheden en mogelijkheden van de stu-
denten in de groep (O’Donnell, 2006). 
Waar Vygotsky’s theorie (1978) ingaat op 
de cognitieve ontwikkeling door samenwer-
king, gaat Tinto’s interactionalisch model 
(1993) in op de sociale en academische inte-
gratie, hetgeen uitval van studenten kan voor-
komen. Tinto (1993) heeft de definiëring van 
sociale en academische integratie in de loop 
der tijd herzien wat wellicht gezorgd heeft 
voor inconsistentie in de conceptualisering in 
verschillende studies. Beekhoven, De Jong en 
Van Hout (2002) kwamen in een studie in de 
Nederlandse context tot de conclusie dat het 
onderscheid tussen sociale en academische 
integratie moeilijk te maken was, en gebruik-
ten het concept integratie. Meeuwisse, Seve-
riens en Born (2010) hebben er voor gekozen 
om sociale en academische interactie te 
gebruiken, omdat dit een meer eenduidige 
conceptualisering is van de sociale en acade-
mische ervaringen van studenten dan sociale 
en academische integratie. Binnen deze studie 
hanteren we ook deze termen, waarbij sociale 
interactie verwijst naar interactie van studen-
ten onderling en academische interactie naar 
interactie met de docenten of mentoren.
2.1 Transitie naar de universiteit
Verschillende studies hebben aangetoond dat 
de transitie naar de universiteit een stress-
volle periode is (Christie, Munro, & Fisher, 
2004) en dat studenten door de massaliteit op 
de universiteit aan het begin van de studie 
moeilijkheden kunnen ervaren om contacten 
te leggen (Rausch & Hamilton, 2006). Daar 
komt nog bij dat de meeste studenten die 
beginnen met een universitaire studie in een 
ontwikkelingsperiode zitten, de zogenaamde 
emerging adulthood, waarbij er vele verande-
ringen op hetzelfde moment plaatsvinden. 
Naast de nieuwe opleiding, starten ze vaak 
met een (bij)baan en het merendeel van de 
jongeren verlaat het ouderlijk huis. Ze wor-
den in toenemende mate onafhankelijk van 
de ouders en zelf verantwoordelijk voor hun 
beslissingen en financiën (Arnett, 2004). Het 
is belangrijk dat jongeren een nieuw sociaal 
netwerk opbouwen, zodat vrienden en leef-
tijdsgenoten praktische en emotionele steun 
kunnen bieden tijdens de gewenningsperiode 
op de universiteit (Buote et al., 2007; Wilcox, 
Winn, & Fyvie-Gauld, 2005). Juist in deze 
beginperiode kan kleinschalig onderwijs stu-
denten helpen om een nieuw sociaal netwerk 
op te bouwen en vroegtijdig falen te voorko-
men. Vroegtijdig falen kan leiden tot een 
neerwaartse spiraal met afname van de eigen-
waarde, demotivatie en ontmoediging (Rei-
chart, 2007; Wigfield, Byrnes, & Eccles, 
2006). Daarom is het van belang dat studen-
ten de beginperiode goed doorlopen en daar-
bij ondersteund worden in het opbouwen van 
een nieuw sociaal netwerk. 
2.2 Leergemeenschappen en mentorgroepen
Leergemeenschappen zijn een bekend voor-




een jarenlange traditie in de Verenigde Staten. 
Reeds sinds 1927 toen de onderwijshervormer 
Meiklejohn voor de eerste keer leergemeen-
schappen probeerde in te bedden in het curri-
culum, hebben leergemeenschappen interna-
tionaal een enorme vlucht genomen (Smith, 
MacGregor, Matthews & Gabelnick, 2004) en 
zijn er verschillende vormen ontstaan. Zo 
bestaan er thematische leergemeenschappen, 
leergemeenschappen voor een specifieke doel-
groep (bijvoorbeeld excellentie), residentiële 
leergemeenschappen (living-learning) of 
wordt een cohort studenten opgedeeld in klei-
ne groepen om de interactie tussen studenten 
en met docenten te bevorderen (Freshman 
Interest Group; Lenning & Ebbers, 1999; 
MacGregor, Smith, Matthews, & Gabelnick, 
1997; Smith et al., 2004). Wanneer we een 
brede definitie hanteren is een leergemeen-
schap een intentioneel gevormde groep van 
studenten, die van elkaar kunnen leren en het 
gevoel hebben dat ze bij elkaar horen (Smith et 
al., 2004; Tinto, 2000). Binnen leergemeen-
schappen wordt tijdens de interactie tussen 
studenten en docenten niet alleen kennis 
gedeeld, maar ook verantwoordelijkheid wan-
neer studenten samenwerken aan opdrachten 
(Tinto, 1998, 2000; Zhao & Kuh, 2004). 
Onderzoek heeft aangetoond dat wanneer 
relatief onbekende personen dagelijks met 
elkaar omgaan binnen een relatief gesloten 
context, vriendschappelijke relaties zich eer-
der zullen ontwikkelen door het nabijheidsef-
fect. Ze leren elkaars opvattingen, attitudes en 
eigenschappen kennen en gaan elkaar boven-
dien positiever beoordelen wanneer ze ver-
wachten dat ze dagelijks met elkaar zullen 
omgaan (Fehr, 1996; Van Duijn, Zeggelink, 
Huisman, Stokman, & Wasseur, 2003; 
Wimmer & Lewis, 2010). Dit zou ook kun-
nen gelden voor eerstejaarsstudenten binnen 
leergemeenschappen. Vlak na de transitie 
naar de universiteit kennen de studenten 
elkaar meestal nog niet, maar weten van 
elkaar dat ze gedurende het eerste semester 
zullen samenwerken tijdens alle onderwijs-
activiteiten. Ze zullen elkaar snel leren 
kennen, vriendschappelijke relaties zullen 
zich ontwikkelen, maar ook voorkeuren voor 
medestudenten met wie ze willen samenwer-
ken of aan wie ze hulp zullen vragen. 
2.3 Interactie en zelfeffectiviteit
Zelfeffectiviteit is de zelfinschatting van de 
verwachting om een bepaalde taak of een 
bepaald domein tot een goed einde te brengen 
(Bandura, 1977, 1997). Vele studies hebben 
aangetoond dat academische zelfeffectiviteit, 
het vertrouwen in eigen kunnen om de studie 
met succes te kunnen doorlopen, een belang-
rijke voorspeller is van studiesucces 
(Richardson, Abraham, & Bond, 2012; Rob-
bins et al., 2004), maar dat het ook bijdraagt 
aan het gevoel van goed voorbereid te zijn op 
een universitaire studie en op een succesvolle 
transitie naar de universiteit (Byrne & Flood, 
2005). 
Vier belangrijke bronnen van zelfeffec-
tiviteit worden genoemd in de literatuur: eer-
dere positieve ervaringen (‘als ik het kon op 
het VWO, kan ik het nu ook’), observeren 
van anderen (‘als mijn vriend het tentamen 
kan halen, kan ik het ook’), verbaal overtui-
gen en aanmoedigen (‘je kunt het tentamen 
halen als je hard studeert’) en emotionele of 
fysieke reacties. Zo kan angst zelfeffectiviteit 
ondermijnen (Usher & Pajares, 2008). Vieno, 
Santinello, Pastore en Perkins (2007) toonden 
aan dat verschillende vormen van sociale 
steun, zoals van vrienden en leeftijdsgenoten, 
de mate van zelfeffectiviteit positief kunnen 
beïnvloeden. Hieruit valt af te leiden dat 
sociale en academische interactie kunnen bij-
dragen aan het verhogen van zelfeffectiviteit 
wanneer studenten zien dat de ander een ten-
tamen haalt of wanneer ze elkaar motiveren. 
Stefanou en Salisbury-Glennon (2002) toon-
den aan dat verschillende vormen van leerge-
meenschappen positief bijdroegen aan de 
mate van zelfeffectiviteit. 
  
2.4 De huidige studie
Deze studie richt zich op twee vormen van 
kleinschalig onderwijs ingebed in een univer-
sitair curriculum voor eerstejaarsstudenten 
gedurende het eerste semester. Binnen deze 
exploratieve onderzoeksopzet wordt aller-
eerst onderzocht in hoeverre sociale en acade-
mische interactie gerelateerd zijn aan respec-
tievelijk zelfeffectiviteit en vroeg studiesucces 
en ten tweede in hoeverre de leergemeen-
schappen empirisch van de mentorgroepen 




van voorgaande theoretische uiteenzetting 
verwachten we een positief verband tussen 
sociale en academische interactie met zelfef-
fectiviteit en met vroeg studiesucces binnen 
beide vormen van kleinschalig onderwijs en 
dat dit verband sterker is voor leergemeen-
schappen dan voor mentorgroepen, omdat er 
binnen de leergemeenschappen meer contact-
uren zijn en daarmee meer momenten dat de 
studenten binnen de vaste groep met elkaar 
samenwerken en contact hebben met de men-
toren of docenten. Er zijn niet alleen meer 
momenten voor onderlinge interactie, maar 
de interactie kan ook sterker bijdragen aan 
zelfeffectiviteit en vroeg studiesucces wan-
neer studenten elkaar aanmoedigen, wanneer 
je weet wie je het beste om hulp kunt vragen 
of wie het beste bij je past om mee samen te 
werken. 
De relevantie van deze studie is twee ledig. 
Allereerst is er contextspecifiek onderzoek 
nodig van kleinschalig onderwijs. Internatio-
naal onderzoek rond leergemeenschappen 
heeft inmiddels vruchten afgeworpen, waar-
bij er onder andere positieve effecten zijn 
aangetoond van leergemeenschappen op 
studie resultaten (Butler & Dawkins, 2008; 
Hill & Woodward, 2013; Hotchkiss, Moore, 
& Pitts, 2006; Stassen, 2003), studiebetrok-
kenheid (Inkelas & Weisman, 2003; Pike, 
Kuh, & McCormick, 2011; Stassen, 2003; 
Zhao & Kuh, 2004), studenttevredenheid 
(Fleming et al., 2013; Zhao & Kuh, 2004), 
zelfeffectiviteit (Stefanou & Salisbury-Glen-
non, 2002) en de bevordering van de transitie 
van het voortgezet onderwijs naar de univer-
siteit (Inkelas, Daver, Vogt, & Leonard, 
2007). Een kritische evaluatie van leer-
gemeenschappen binnen de hedendaagse 
Nederlandse context is van belang aangezien 
deze afwijkt van veel Europese landen, maar 
vooral ook van de Amerikaanse context waar 
een groot deel van de studies hebben plaats-
gevonden (Beekhoven et al., 2002). Zo zijn 
veel onderzoeken gedaan op campusuniversi-
teiten, de zogeheten living-learning commu-
nities (zie Inkelas & Weisman, 2003; Inkelas 
et al., 2007), waar studenten wonen en stude-
ren. Dit verschilt van de Nederlandse context, 
waar studenten op kamers gaan of thuis blij-
ven wonen bij hun ouders. Recente cijfers 
geven aan dat ongeveer een derde van de 
Nederlandse universitaire studenten thuis 
woont (Dienst Uitvoering Onderwijs, z.j.). 
Bovendien is deelname aan de leergemeen-
schappen in de Amerikaanse context vaak op 
vrijwillige basis (Buch & Spaulding, 2011; 
Hotchkiss et al., 2006; Rocconi, 2011), ter-
wijl in de context van dit onderzoek de leer-
gemeenschappen formeel ingebed zijn in het 
studieprogramma. Dit zal de mate van sociale 
en academische interactie in de Nederlandse 
universitaire context doen verschillen van de 
Amerikaanse context, wat het belang van 
contextspecifiek onderzoek onderstreept. Ten 
tweede richten we ons op de periode onmid-
dellijk na de transitie naar de universiteit. 
Weinig onderzoek heeft zich gericht op de 
startfase op de universiteit, terwijl dit een 
cruciale periode lijkt te zijn om vroegtijdig 
falen te voorkomen en leergemeenschappen 
juist dan een belangrijke bijdrage kunnen 
hebben in het opbouwen van een netwerk met 
medestudenten, maar ook met docenten en 
mentoren. 
3 Methode
3.1 Beschrijving van de  
onderwijsprogramma’s
Het academisch jaar is opgedeeld in vier 
blokken van zeven weken gevolgd door twee 
tentamenweken, waarbij elk semester twee 
blokken omvat. Het eerste semester richt zich 
op basiskennis van de discipline met voorna-
melijk introductievakken. In 2013-2014 zijn 
er bij de opleidingen psychologie en sociolo-
gie leergemeenschappen geïmplementeerd 
met als kernelement dat studenten ingedeeld 
worden in een groep van 12-13 studenten, 
waarmee ze in vaste groepssamenstelling alle 
onderwijsbijeenkomsten volgen tijdens het 
eerste semester. Deelname aan de leerge-
meenschap is niet vrijwillig. 
Bij psychologie hebben de studenten een 
docentmentor, die samenwerkt met een stu-
dentmentor. De leergemeenschappen zijn 
gecentreerd rondom het vak Academische 
Vaardigheden met wekelijks een verplichte 
bijeenkomst, waarbij academisch schrijven, 
kritisch denken, studeergedrag, beroepsvoor-




staan. De mentor geeft het vak Academische 
Vaardigheden en heeft mentorgesprekken 
met de student, waarbij onder andere de stu-
dievoortgang wordt besproken. Door deze 
feedbackgesprekken kan er een vertrouwens-
relatie worden opgebouwd tussen de student 
en de mentor, omdat naast studiegerelateerde 
zaken ook persoonlijke omstandigheden 
besproken kunnen worden. Bij sociologie zijn 
de leergemeenschappen gecentreerd rond 
het vak Studiewerkgroepen met wekelijks 
een verplichte groepsbijeenkomst, waarbij 
studievaardigheden centraal staan. De studie-
werkgroepen worden begeleid door een stu-
diewerkgroepbegeleider (‘mentor’). Extra-
curriculaire activiteiten maken formeel geen 
onderdeel uit van het programma, maar kun-
nen op initiatief van de studenten of de men-
tor worden georganiseerd. Na het eerste 
semester zien de studenten van de leerge-
meenschap elkaar nog bij Academische Vaar-
digheden of Studiewerkgroepen, maar veran-
dert de samenstelling van de groep voor 
andere vakken. 
In 2013-2014 waren de leergemeenschap-
pen nog niet geïmplementeerd bij pedagogi-
sche wetenschappen; deze opleiding had nog 
de mentorgroepen, die voorheen ook bij psy-
chologie en sociologie bestonden. Ook de 
mentorgroepen hebben een vaste mentor, die 
één keer per week een verplichte bijeenkomst 
begeleidt tijdens de eerste drie blokken. Hier 
staan eveneens academisch schrijven, presen-
teren, discussiëren en tentamenvoorbereiding 
centraal.
Samengevat kan gesteld worden dat bij de 
leergemeenschappen de samenstelling van de 
groep van 12-13 studenten constant blijft tij-
dens alle contacturen, zoals (werk)colleges en 
practica, gedurende het eerste semester, ter-
wijl de studenten van de mentorgroepen for-
meel één keer per week een verplichte bijeen-
komst hadden. In vergelijking met de 
studenten uit de mentorgroepen betekent dit 
dat de studenten uit de leergemeenschappen 
elkaar frequenter ontmoeten en vaker op ver-
Tabel 1. 






Kernvak Academische Vaardigheden (P)
Studiewerkgroepen (S)
Mentoraat
Groepsomvang 12-13 studenten 12-13 studenten
Frequentie Alle colleges en werkcolleges.
Bij alle colleges en werkcolleges samen-
werking en groepsopdrachten met de 
leergemeenschap.
Een keer per week een bijeenkomst.
Samenwerking en groepsopdrachten 
tijdens de mentorgroepbijeenkomst.
Samenstelling Op basis van inschrijving.
Constante groepssamenstelling tijdens alle 
cursussen in het eerste semester.
Na het eerste semester alleen nog tijdens 
het centrale vak.
Op basis van inschrijving.
Constante samenstelling alleen 
tijdens het mentoraat één keer per 
week gedurende drie blokken.
Begeleiding van de 
mentor
Mentor tijdens de bijeenkomsten en drie 
keer per jaar feedbackgesprekken (P).
Studiewerkgroepbegeleider (‘mentor’) 
tijdens de bijeenkomsten (S).





schillende wijze samenwerken aan opdrach-
ten binnen alle werkcolleges en practica. Ze 
discussiëren met elkaar tijdens de bijeenkom-
sten, werken aan opdrachten en geven elkaar 
feedback. Zie Tabel 1 voor de verschillen 
tussen de leergemeenschappen en de mentor-
groepen.
3.2 Steekproef
In 2013 is het onderzoek naar leergemeen-
schappen van start gegaan, waarbij de mecha-
nismen van leergemeenschappen onderzocht 
worden. Voor de huidige studie wordt 
gebruik gemaakt van het cohort 2013-2014 
van de studierichtingen psychologie, sociolo-
gie en pedagogische wetenschappen. De 
steekproef bestaat uit 407 eerstejaarsstuden-
ten (22% man, 78% vrouw) met een gemid-
delde leeftijd van 19 jaar. In totaal zijn er 30 
leergemeenschappen bij psychologie en 
socio logie en 18 mentorgroepen bij pedago-
gische wetenschappen met een gemiddelde 
groepsomvang van 12-13 studenten.
In lijn met de goedkeuring van de ethische 
commissie zijn de studenten voorafgaande 
aan het onderzoek geïnformeerd over het 
doel, de procedure en de anonieme dataop-
slag. Onderzoeksdeelname was vrijwillig 
waarvoor schriftelijk toestemming werd 
gevraagd, evenals voor het gebruik van de 
studieresultaten vanuit de centrale admini-
stratie. Negentien studenten die geen toe-
stemming hebben gegeven voor het gebruik 




Vroeg studiesucces verwijst naar studiesuc-
ces aan het einde van het eerste semester en 
wordt gedefinieerd als het gewogen gemid-
delde van de cijfers en de behaalde European 
Credits (ECTS) in vergelijking met de ECTS 
die behaald hadden kunnen zijn binnen de 
opleiding aan het eind van het eerste semes-
ter. Zelfeffectiviteit (8 items; α = .70) is geba-
seerd op de expectancy-value theorie (Wig-
field & Eccles, 2000) en gemeten met de 
Motivated Strategies for Learning Question-
naire (MSLQ). Verwachtingen (expectan-
cies) binnen dit model hebben raakvlakken 
met zelfeffectiviteit (Bandura, 1977; Pintrich, 
Smith, Garcia, & McKeachie, 1991) en ver-
wijst naar de mate waarin de student gelooft 
een taak te kunnen uitvoeren. Een voorbeeld 
van een item is: ‘Ik verwacht dat ik goede 
cijfers haal dit blok’. Studenten konden ant-
woorden op een schaal van 1 (‘helemaal mee 
oneens’) tot en met 5 (‘helemaal mee eens’). 
In de analyses met vroeg studiesucces als 
afhankelijke variabelen is zelfeffectiviteit als 
onafhankelijke variabele meegenomen.
Onafhankelijke variabelen op twee 
niveaus
Op het eerste niveau, studentniveau, worden 
de volgende vijf variabelen meegenomen. 
Sociale interactie (8 items; α = .83) meet de 
beleving van de interactie met medestuden-
ten. Een voorbeeld van een item is: ‘Ik werk 
goed samen met medestudenten’. Academi-
sche interactie (5 items; α = .75) meet de 
beleving van de interactie met docenten en de 
mentor. Een voorbeeld van een item is: 
‘Docenten nemen de tijd om mijn vragen te 
beantwoorden, bijvoorbeeld na een college’. 
Beide schalen zijn gebruikt in eerder onder-
zoek (Boom & Pennink, 2012; Severiens, Ten 
Dam, & Blom, 2006) en waarvan de items 
werden beantwoord op een 5-puntsschaal van 
1 (‘helemaal mee oneens’) tot en met 5 (‘hele-
maal mee eens’). Naast controle voor geslacht 
is als controlevariabele voor vroeg studiesuc-
ces de behaalde prestaties in het voortgezet 
onderwijs meegenomen (Prestaties VO), aan-
gezien eerder onderzoek heeft aangetoond dat 
dit sterk samenhangt met studiesucces 
(Bruinsma & Jansen, 2005; Richardson et al., 
2012). De informatie over prestaties in het 
voortgezet onderwijs is verkregen van de cen-
trale administratie. Als maat voor de eerder 
behaalde prestaties is er gebruik gemaakt van 
de gemiddelde eindexamencijfers op de kern-
vakken Nederlandse taal en letterkunde, 
Engelse taal en letterkunde en wiskunde, 
omdat onderzoek heeft uitgewezen dat dit een 
valide maat is (Severiens et al., 2011). Als 
controlevariabele voor zelfeffectiviteit is een 
vergelijkbare maat voor zelfeffectiviteit in het 
voortgezet onderwijs (Vaardigheden VO) 
meegenomen. Vaardigheden VO (13 items; α 




meet de zelfinschatting van het beheersen van 
vaardigheden die van belang zijn voor het 
succesvol doorlopen van een universitaire stu-
die. Hier wordt specifiek gevraagd naar het 
gevoel van ‘klaar zijn’ voor de universiteit 
(Readiness and Expectations Questionnaire 
(REQ; Jansen & Van der Meer, 2012). Een 
voorbeeld van een item is: ’Ik ben goed in het 
plannen van mijn studie’. Studenten konden 
de items beantwoorden op een 5-puntsschaal 
van 1 (‘helemaal mee oneens’) tot en met 5 
(‘helemaal mee eens’).
Op het tweede niveau, programmaniveau, 
worden Leergemeenschappen (LG) vergele-
ken met mentorgroepen en meegenomen als 
dichotome variabele. Contacturen (aantal 
uren per semester) van de studenten in de 
leergemeenschappen verschillen van die van 
de mentorgroepen, waarbij de studenten in de 
leergemeenschappen meer uren samenkomen 
dan in de mentorgroepen.
3.4 Statistische analyse
Vanwege de geneste datastructuur met twee 
niveaus is een multiniveau-analyse gedaan in 
het programma MLwiN versie 2.33 (Rasbash, 
Browne, Healy, Cameron, & Charlton, 2015). 
Random intercept modellen zijn geschat met 
een maximum likelihood (ML)-methode en 
gecentreerd rond de grand mean. De model-
len zijn stapsgewijs opgebouwd. Studies heb-
ben namelijk aangetoond dat zelfeffectiviteit 
en eerder behaalde schoolresultaten dermate 
sterk gerelateerd zijn aan studiesucces 
(Richardson et al., 2012; Robbins et al., 
2004), dat dit zou leiden tot suppressie-effec-
ten wanneer alle variabelen in één keer in het 
model zouden worden opgenomen. Zowel in 
het model op zelfeffectiviteit als op vroeg stu-
diesucces is er gestart met een leeg model en 
vervolgens zijn de onafhankelijke niveau-1- 
en niveau-2-variabelen toegevoegd waarin 
we allereerst geïnteresseerd waren, namelijk 
sociale en academische interactie en leerge-
meenschappen (met mentorgroepen als de 
referentiecategorie). Wanneer er significante 
hoofdeffecten waren, werden de interactieter-
men toegevoegd om de verschillen tussen de 
leergemeenschappen en de mentorgroepen te 
toetsen. Zelfeffectiviteit, contacturen en de 
controlevariabelen zijn later aan het model 
toegevoegd, zodat we zicht kregen op de bij-
drage van sociale en academische interactie. 
Niet-significante interactietermen werden 
verwijderd uit het model. 
De Intraclass Correlatie Coëfficiënt (ICC1) 
geeft weer hoeveel van de variantie bepaald 
wordt door de groepen binnen kleinschalig 
onderwijs ten opzichte van de totale variantie. 
De verklaarde variantie op elk niveau is 
bepaald aan de hand van de verhouding van de 
opgesplitste variantie per niveau ten opzichte 
van de variantie in het lege model2. Of de 
model fit significant is verbeterd na toevoe-
ging van de onafhankelijke variabelen is getest 
door de reductie in de deviance van twee 
geneste modellen te toetsen met de chi-kwa-
draattoets. Dit verschil in deviance is de waar-
de van de test statistic met een χ2-verdeling (α 
= .05), waarbij het verschil in parameters over-
eenkomt met het aantal vrijheidsgraden (Hox, 
2010; Snijders & Bosker, 2012).
De proportie missende waarden varieerde 
van 2% tot 12% op de schaalvariabelen. Mis-
sing at random is aannemelijk, omdat de mis-
sende waarden gerelateerd zijn aan de geob-
serveerde data en niet aan de afhankelijke 
variabelen (zie De Leeuw, Hox, & Huisman, 
2003; Little & Rubin, 1987). De variabelen 
met meer dan 10% missende waarden zijn 
vijf keer geïmputeerd met het programma 
Amelia View versie 1.6.4. (Honaker, King, & 
Blackwell, 2008; Little & Rubin, 2002). Bij 
nadere analyse verschilden de gemiddelde 
scores van de geïmputeerde data niet signifi-
cant van de gemiddelde scores van de niet-
geïmputeerde data.
4 Resultaten
4.1  Beschrijvende statistieken
Tabel 2 toont de correlaties en de beschrij-
vende statistieken van de variabelen over de 
totale groep studenten en uitgesplitst naar 
leergemeenschappen en mentorgroepen. Uit 
de vergelijking van de leergemeenschappen 
met de mentorgroepen valt op dat de gemid-
delde score op academische interactie hoger 
ligt in de mentorgroepen, terwijl op sociale 
interactie en zelfeffectiviteit gemiddeld hoger 
gescoord wordt in de leergemeenschappen. 




ligt iets hoger in de mentorgroepen dan in de 
leergemeenschappen, terwijl de prestaties 
VO en vaardigheden VO als indicatie voor 
respectievelijk de capaciteiten en zelfeffecti-
viteit bij binnenkomst op de universiteit exact 
gelijk is. De correlaties geven aan dat de con-
trolevariabele prestaties VO significant posi-
tief gerelateerd is aan vroeg studiesucces (r = 
.36, p < .001) en heeft een vergelijkbare cor-
relatie als de controlevariabele vaardigheden 
VO met zelfeffectiviteit (r = .35, p < .001). 
Zelfeffectiviteit is significant positief gerela-
teerd aan vroeg studiesucces. Sociale en aca-
demische interactie zijn significant positief 
gerelateerd aan zelfeffectiviteit, maar niet aan 
vroeg studiesucces. 
4.2 Leergemeenschappen versus mentor-
groepen en zelfeffectiviteit 
Tabel 3 toont de resultaten van de multini-
veau-analyse met als afhankelijke variabele 
zelfeffectiviteit. Het random intercept model 
Tabel 2. 



























































Vaardigheden VO .03 1.00
Zelfeffectiviteit .15* .35** 1.00
Academische interactie -.10 .17* .19** 1.00
Sociale interactie -.07 .30** .20** .31** 1.00
Studiesucces semester 1 .36** .07 .20** .04 .05 1.00
Gemiddelde 6.67 3.60 3.41 3.70 3.89 6.38
SD 0.57 0.41 0.43 0.62 0.47 1.41
Minimum 5.33 2.15 2.13 1.40 1.38 0.63
Maximum 8.33 4.77 4.86 5.00 5.00 8.90
Leergemeenschappen
Gemiddelde 6.67 3.60 3.43 3.68 3.91 6.37
SD 0.58 0.40 0.45 0.63 0.49 1.47
Minimum 5.33 2.46 2.13 1.40 1.38 0.63
Maximum 8.33 4.77 4.86 5.00 5.00 8.90
Mentorgroepen
Gemiddelde 6.67 3.60 3.31 3.80 3.81 6.43
SD 0.52 0.44 0.34 0.58 0.42 1.09
Minimum 6.00 2.15 2.50 1.96 2.63 2.23
Maximum 8.33 4.77 4.00 4.94 4.80 8.07
Noot. Ntotaal = 407; NLCs= 333; Nmentorgroep=74; 1 student was niet ingedeeld.





Multiniveau-analyse van de predictoren op zelfeffectiviteit na het eerste semester 
Model 0 Model 1 Model 2 Model 3 Model 4 Model 5































































































467.366 437.832 433.787 429.934 404.338 360.132
Geschatte parameters 3 6 7 8 9 10
Noot. Toevoeging interactie sociale interactie*LG (leergemeenschappen) was niet significant (n.s.) en verwijderd 
uit model 2.
Geslacht: referentiecategorie mannen. Leergemeenschappen: referentiecategorie mentorgroepen




(nul model) heeft een intercept van 3.41. Dit 
verwijst naar een gemiddeld niveau van zelf-
effectiviteit van de gemiddelde student in een 
gemiddelde groep (leergemeenschap of 
mentorgroep), ook wel het overall gemid-
delde. Anders geformuleerd is dit de ver-
wachte waarde van zelfeffectiviteit van een 
random gekozen student in een random 
gekozen populatie van groepen. De verschil-
len in zelfeffectiviteit worden volledig op 
individueel niveau verklaard. In vergelijking 
met de totale variantie voor zelfeffectiviteit, 
geeft de ICC van 0 aan dat dit niet het gevolg 
is van de verschillen op het niveau van de 
leergemeenschappen of mentorgroepen3. In 
de onderwijscontext wordt vaker een lage 
ICC gevonden en des te meer bij niet-cogni-
tieve factoren, zoals zelfeffectiviteit (Van 
Landeghem, Van Damme, Opdenakker, De 
Fraine, & Onghena, 2002). In model 1 heb-
ben sociale en academische interactie en 
leergemeenschappen een significant positief 
effect op zelfeffectiviteit. Het model verbe-
tert significant (χ2 (3) = 29.53, p < .001). In 
model 2 is de interactieterm van academi-
sche interactie met leergemeenschappen 
significant positief gerelateerd aan zelfeffec-
tiviteit. De model fit verbetert eveneens sig-
nificant (χ2 (1) = 4.05, p < .05). Er bestond 
geen significant effect voor de interactie-
term sociale interactie met leergemeen-
schappen en deze is verwijderd uit het 
model. In model 3 is het aantal contacturen 
toegevoegd en positief gerelateerd aan zelf-
effectiviteit. Het model verbetert eveneens 
significant (χ2 (1) = 3.85, p < .05). Ten slot-
te zijn de controlevariabelen toegevoegd. 
Wanneer geslacht wordt toegevoegd aan 
model 4 blijven de significante effecten 
gelijk aan model 3. Wanneer vaardigheden 
VO als indicator voor zelfeffectiviteit bij 
binnenkomst op de opleiding wordt toege-
voegd, is dit significant gerelateerd aan zelf-
effectiviteit, evenals geslacht en contact-
uren. Sociale interactie en de interactieterm 
tussen academische interactie en leer-
gemeenschappen blijken nu niet meer signi-
ficant gerelateerd te zijn aan zelfeffectiviteit. 
Het model verbetert significant (χ2 (1) = 
44.21, p < .001) en verklaart 21.6% op 
studentniveau. 
4.3 Leergemeenschappen versus mentor-
groepen en vroeg studiesucces
Tabel 4 toont de resultaten van de multini-
veau-analyse met als afhankelijke variabele 
vroeg studiesucces. Het nulmodel heeft een 
intercept van 6.37. In vergelijking met de 
totale variantie voor vroeg studiesucces, 
geeft de ICC aan dat 6.7% hiervan komt door 
de verschillen op het niveau van de leerge-
meenschappen of mentorgroepen. In model 1 
is academische interactie significant positief 
gerelateerd aan vroeg studiesucces. Na toe-
voeging van zelfeffectiviteit in model 2 is 
zelfeffectiviteit significant positief gerela-
teerd aan vroeg studiesucces, maar academi-
sche interactie niet meer, hetgeen aangeeft 
dat zelfeffectiviteit sterker samenhangt met 
vroeg studiesucces dan academische interac-
tie. De fit van model 2 ten opzichte van 
model 1 verbetert significant (χ2 (1) = 14.03, 
p < .001). In model 3 is de toevoeging van de 
niveau-2-predictor contacturen significant 
gerelateerd aan vroeg studiesucces en de 
model fit verbetert significant (χ2 (1) = 4.85, 
p <.05). Dit model verklaart 6.0% op student-
niveau en 11.1% op het niveau van de leerge-
meenschappen of mentorgroepen. De interac-
tietermen tussen respectievelijk sociale 
interactie en academische interactie met 
leergemeenschappen zijn niet significant en 
verwijderd uit het model. Wanneer geslacht 
en resultaten VO als controlevariabelen wor-
den toegevoegd aan het laatste model blijken 
deze significant gerelateerd aan vroeg studie-
succes. Het laatste model verbetert signifi-
cant ten opzichte van model 3 zonder de con-
trolevariabelen (χ2 (2) = 153.02, p < .001). 
Dit model verklaart 19.8% op studentniveau 
en 25.8% op het niveau van de leergemeen-
schappen of mentorgroepen.
 
5 Conclusie en discussie
Om de studierendementen te bevorderen is 
in het kader van de prestatieafspraken van de 
Nederlandse universiteiten met de overheid 
aan veel universiteiten in toenemende mate 
kleinschalig onderwijs geïmplementeerd, 
waaronder leergemeenschappen. Gebaseerd 
op Vygotsky’s sociaal constructivistische 





Multiniveau-analyse van de predictoren op studiesucces na het eerste semester 
Model 0 Model 1 Model 2 Model 3 Model 4 Model 5



























































































R2 niveau 1 1.1% 4.0% 6.0% 9.9% 19.8%
R2 niveau 2 11.1% 10.2% 25.8%




1424.227 1419.431 1405.400 1400.551 1381.934 1247.530
Aantal geschatte param-
eters
3 6 7 8 9 10
Noot. Toevoeging interactie sociale interactie*LG (leergemeenschappen) en academische interactie*LG 
waren niet significant (n.s.) en verwijderd uit model 3. 
Geslacht: referentiecategorie mannen. Leergemeenschappen: referentiecategorie mentorgroepen




sociale interactie en Tinto’s interactionalisti-
sche model van uitval (1993) dat integratie 
bijdraagt aan het bevorderen van de studie-
rendementen wordt verondersteld dat leerge-
meenschappen kunnen bijdragen aan een 
succesvolle transitie naar de universiteit door 
socialisatie- en aanpassingsmoeilijkheden te 
beperken en studiesucces te bevorderen 
(Beerkens-Soo & Vossensteyn, 2009; Chris-
tie et al., 2004; Rausch & Hamilton, 2006). 
Internationaal onderzoek laat over het alge-
meen positieve effecten zien van leergemeen-
schappen op bijvoorbeeld studieresultaten, 
studiebetrokkenheid, zelfeffectiviteit en op 
de transitie naar de universiteit (zie Butler & 
Dawkins, 2008; Stefanou & Salisbury-Glen-
non, 2002; Zhao & Kuh, 2004). Deze studie 
richt zich op kleinschalig onderwijs binnen 
de Nederlandse universitaire context tijdens 
het eerste semester. Er wordt een empirische 
vergelijking gemaakt tussen leergemeen-
schappen met een vaste groepssamenstelling 
tijdens alle onderwijsactiviteiten en mentor-
groepen die één keer per week een bijeen-
komst hebben. 
Er werd steun gevonden voor de eerste 
hypothese waarin een positief verband werd 
verondersteld tussen sociale en academische 
interactie, zelfeffectiviteit en vroeg studiesuc-
ces. Sociale en academische interactie, even-
als de leergemeenschappen, waren signifi-
cant gerelateerd aan zelfeffectiviteit. De 
positieve bijdrage van de interactie aan zelf-
effectiviteit kan verklaard worden, doordat 
studenten zich met elkaar kunnen vergelijken 
binnen leergemeenschappen en dit is extra 
belangrijk wanneer studenten zich onzeker 
voelen na de transitie naar de universiteit. 
Observeren dat een medestudent het kan of 
zelf betere cijfers behalen dan de andere stu-
denten, kan ervoor zorgen dat de zelfeffecti-
viteit toeneemt (Usher & Pajares, 2008). Zelf-
effectiviteit had vervolgens een positief effect 
op vroeg studiesucces. Academische interac-
tie was in tegenstelling tot sociale interactie 
significant gerelateerd aan vroeg studiesuc-
ces. Dat sociale interactie gerelateerd is aan 
zelfeffectiviteit en indirect aan vroeg studie-
succes is in lijn met een recente studie naar 
determinanten van vroeg studiesucces (Brou-
wer, Jansen, Hofman, & Flache, in press). 
Er werd gedeeltelijke steun gevonden 
voor de tweede hypothese waarin voor leer-
gemeenschappen in vergelijking met de 
mentorgroepen een sterker positief verband 
werd verondersteld voor academische inter-
actie en sociale interactie met zelfeffectiviteit 
en met vroeg studiesucces. Binnen de leerge-
meenschappen had academische interactie 
een positiever effect op zelfeffectiviteit dan 
binnen de mentorgroepen en droegen meer 
contacturen bij aan zelfeffectiviteit. Er zijn 
geen verschillen gevonden voor leergemeen-
schappen en mentorgroepen van academi-
sche interactie op vroeg studiesucces en 
evenmin van sociale interactie op zelfeffecti-
viteit. Er zijn verschillende effecten gevon-
den voor de individuele kenmerken en capa-
citeiten, die bovendien de belangrijkste 
voorspellers bleken te zijn op zelfeffectiviteit 
en vroeg studiesucces. Dit komt overeen met 
eerdere bevindingen (Jansen, 2004; Richard-
son et al., 2012; Robbins et al., 2004). Vrou-
wen presteerden beter dan mannen, maar ze 
scoorden echter lager op zelfeffectiviteit. 
Vaardigheden VO en prestaties VO hadden 
een sterk significant positief effect op respec-
tievelijk zelfeffectiviteit en vroeg studiesuc-
ces. Ongeacht de begeleidingsopzet in de 
vorm van leergemeenschappen of mentor-
groepen, blijkt voorkennis en gender de 
belangrijkste rol te spelen in het voorspellen 
van studiesucces en zelfeffectiviteit. Dit 
roept de vraag op of leergemeenschappen een 
sterker effect hebben voor bepaalde groepen 
studenten, bijvoorbeeld voor studenten die 
bij aanvang van de studie al een hoger presta-
tieniveau hebben. Vervolgonderzoek naar de 
differentiële effecten  van de begeleidingsop-
zet voor bepaalde groepen studenten zal daar 
een licht op kunnen werpen. Dit kan boven-
dien praktische implicaties hebben voor de 
compositie van de leergemeenschappen, het-
geen eveneens onderwerp is van vervolgon-
derzoek. Voor zover onze kennis reikt is er 
nog geen onderzoek verricht naar de compo-
sitie van de leergemeenschappen en het is 
dan ook de vraag of een heterogene groeps-
samenstelling moet worden nagestreefd bij 
aanvang van de opleiding wat betreft voor-
kennis, zelfeffectiviteit en gender of juist een 




optimaal de begeleidingsvorm benutten in het 
bereiken van hun leerpotentieel.
De resultaten moeten worden gezien in het 
licht van de beperkingen van de studie. Aller-
eerst is er geen sprake van een (quasi-)expe-
rimenteel design en zoals vaak voorkomt bin-
nen onderwijskundig onderzoek, waren de 
gevonden effecten klein. Er zijn verschillende 
verklaringen mogelijk voor de marginale ver-
schillen. Studenten van de mentorgroepen 
kunnen ook bij andere (hoor)colleges naar 
elkaar toetrekken en dan is het verschil met 
de geformaliseerde bijeenkomsten bij de leer-
gemeenschappen klein. Bovendien bestonden 
de mentorgroepen vooral uit vrouwen, het-
geen kan zorgen voor een genderbias in de 
gevonden verbanden. Verder kunnen meer-
dere variabelen een effect hebben op respec-
tievelijk zelfeffectiviteit en studiesucces en 
de relaties mediëren. Vervolgonderzoek zal 
moeten plaatsvinden met een experimentele 
opzet dan wel een vergelijking van meerdere 
vormen van kleinschalig onderwijs. Een 
tweede beperking is dat er met dit cross-sec-
tionele design geen causale inferenties wor-
den gemaakt. Een longitudinaal cross-lagged 
panel design zal moeten uitwijzen hoe de 
sociale en academische interactie, zelfeffecti-
viteit en studiesucces zich ontwikkelen over 
de tijd binnen kleinschalig onderwijs. Media-
tie-effecten kunnen eveneens getoetst worden 
binnen een longitudinaal design (Little, 
2013). Ten derde is er gebruik gemaakt van 
zelfrapportages van de studenten, hetgeen 
geen inzicht verschaft in de dynamiek van 
interacties tussen studenten en docenten bin-
nen de groepen. Vervolgonderzoek waarbij 
de groepen geobserveerd worden op samen-
werkend leren kan inzicht verschaffen in de 
werkelijke participatie van studenten, interac-
ties tussen studenten en tussen studenten en 
docenten, die kunnen dienen als hefboom 
voor het ontwikkelen van zelfeffectiviteit. 
Een belangrijke bevinding in deze studie is 
dat sociale en academische interactie mecha-
nismen zijn in het verbeteren van zelfeffecti-
viteit en vroeg studiesucces. Docenten en 
mentoren kunnen bijdragen aan het verhogen 
van de zelfeffectiviteit door positieve feed-
back te geven, maar ook door studenten te 
laten samenwerken en door gelegenheid te 
bieden voor peer tutoring (O’Donnell, 2006; 
Rausch & Hamilton, 2006). Het empirisch 
gevonden verschil tussen leergemeenschap-
pen en mentorgroepen wat betreft de academi-
sche interactie op zelfeffectiviteit is klein en 
er is geen verschil gevonden voor sociale 
interactie en zelfeffectiviteit. Variatie in con-
tacturen alleen lijkt onvoldoende om onder-
scheid te maken tussen leergemeenschappen 
en mentorgroepen wat betreft de sociale inter-
actie. Naast het vormen van een vaste groep 
die alle onderwijsactiviteiten gezamenlijk 
volgen, lijkt het zinvol om studiestof geïnte-
greerd aan te bieden binnen cursussen met 
actieve werkvormen (Van den Berg & Hof-
man, 2005) of thematische leergemeenschap-
pen in te stellen (Stassen, 2003) met extra-
curriculaire activiteiten. De individuele 
capaciteiten en kenmerken bleken het meest 
bepalend te zijn voor het uiteindelijk verho-
gen van de zelfeffectiviteit en de studierende-
menten. Ook al zijn de gevonden effecten 
klein, de interactie met medestudenten en 
docenten of mentoren kan voor de individuele 
student een belangrijke toevoeging zijn en kan 
het verschil maken tussen slagen en zakken. 
Noten
 
1 Het percentage variantie op het niveau van de 
groepen binnen kleinschalig onderwijs is be-
paald met de Intraclass Correlatie Coëfficiënt, 
waarbij de variantie op niveau 2 werd gedeeld 
door de totale variantie (Snijders & Bosker, 
2012, pagina 21).
2 De verklaarde variantie is berekend als 1-(vari-
antie niveau 1 gefitte model + variantie niveau 
2 gefitte model)/ (variantie niveau 1 nulmodel 
+ variantie niveau 2 nulmodel). De verklaarde 
variantie op niveau 2 is berekend dezelfde wijze 
alleen wordt de variantie van niveau 1 gedeeld 
door de groepsgrootte n. In dit geval 12 (Hox, 
2010; Snijders & Bosker, 2012).
3 Ondanks de ICC van 0 hebben we ervoor ge-
kozen om meerniveau-analyse te gebruiken 
voor alle modellen vanwege de datastructuur 
met twee niveaus van studenten genest in 
groepen. De ICC van het lege model op vroeg 
studiesucces geeft aan dat er clustering is op 
groepsniveau (ICC = .07). Hayes (2006) wijst 




bij een ICC van 0 voordelen oplevert. Zo geeft 
het bijvoorbeeld informatie over de model fit 
en de variantie op niveau 1. 
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Abstract
Well begun is half done: The importance of 
small group teaching for interaction, self-
efficacy and study success in the first 
semester
Last decade, small group teaching has  
in creasingly been implemented at universities, 
such as Learning Communities (LCs) at the 
Faculty of Behavioral and Social Sciences at the 
University of Groningen. LCs were compared to 
mentor groups, with the main difference that 
LCs are small groups who follow all courses 
together across the first semester, whereas 
mentor groups meet only once a week.  
A positive relationship was expected between 
social and academic interaction and respectively 
self-efficacy and early study success and that 
these relationships were stronger for LCs 
compared to mentor groups. The survey data 
came from 407 first-year social sciences’ 
students. The multilevel analyses showed that 
contact hours, social and academic interaction 
were positively related to self-efficacy. 
Academic interaction and self-efficacy 
contributed each to early study success. For 
students in LCs the positive effect of academic 
integration on self-efficacy was stronger than for 
students in mentor groups. 
